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本研究では, ニュ ージーラ ン ドにおいて開発 された乳幼児統一 カリ キュラ ム 「テ ・ フ アリ キ」 と ラ ー ニ ング ・ スト ーリ ー
の活用方法をアメ リ カの実例から探り ながら, わが国の 1 歳児らが生み出す学びの具体的場面とそれを見守る保育者の姿
勢を明らかにした。 その結果, ラ ーニ ング ・ スト ーリ ーは, 子どもがモノ とかかわり, 環境を切り ひら く までの過程を具
体化する手立てであると と もに, その過程に真摯に向き合う保育者の共感的見守りが子どもの挑戦を持続させる状況を創
り出しているこ とがわかった。
This research examines cases studies in the Uuited States on the use of Te Whariki and learning stories, which are inte- 
grated curricula for young children originally developed in New Zealand. At the same time, it sheds light on speci fic learning 
experiences engendered by one-year-old children in Japan, and on the stance of the nursery teachers who watch over them. 
Our results indicate that learning stories facil itated the formulation of specifics of the process of exposing children to objects 
up through the fostering of the learning environment. Also, it was clear that the tendency of the nursery teachers to be 
“sympathetic observers” their stance as they actively addressed this process served to foster circumstances encouraging the 
children to continue to challenge themselves. 
キーワー ド: 学びの生成, 保育者の共感的見守り, テ ・ フ アリ キと ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ー
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はじめに
今、 世界の環境, 貧困, 人権, 平和, 開発といった様々
な問題に対応できるために, 持続可能な開発を実現する
た め に発想 し, 行動 で き る 人材 を育 成 す る教育
(Education for Sustainable Development, 以下 ESD) が
求められている。 わが国においても, 2008年 3 月改訂の
幼稚園教育要領や小学校学習要領には, こう した持続可
能な社会の構築の観点が盛り込まれ, ESD の考え方に
沿った教育を行う こ とが目指さ れてきた。 ESD の実施
には, 特に次の2 つの観点, ①人格の発達や, 自律心, 
判断力 , 責任感などの人間性を育むこ と, ②他人との関
係性, 社会との関係性, 自然環境との関係性を認識し, 
「関わり」, 「つながり」 を尊重できる個人を育むこ と, 
が重要だと言われる' )。 ESD に限らず, こう した理念は
理解できても, 具体的な手立てが見えにく い場合, とか
く 目新し さが追い求められる反面, 歴史的事実や積み上
げが軽視されやすい。
このよう に指摘するのは1952年, 岐阜県多治見市池田
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小学校廿原分校に赴任した峰地光重の実践記録 『はらっ
ぱ教室』 に, 豊田は ESD の先駆け的教育を見出してい
るからである。 豊田は峰地の教育効果を次のよう に説明
している2)。 「廿原地区は, 周り を山に囲まれた小 さな
盆地。 峰地が勤務していた1953年に, この地域は冷害に
襲われた。 子どもが 『凶作で食っていけない』 と嘆く 父
親の姿を綴方に書いて来る。 その時峰地の教室で 『凶作』
の綴方を学習した子ども達が, 40~ 50年後に化学肥料を
減ら し自然にやさ しい 『廿原ええのお』 という営農組合
を立ち上げるこ とに何等かの影響を及ぼしたこ とが確認
できた時, 私は, 峰地の教育のスケールの大き さ と教育
の効果が顕れるまでのスパンの長さに感動した」 と。
では, 峰地の教育のどこにESD の先駆け的教育とな
り得る特質が潜んでいるのだろう か。 まず, 峰地の子ど
も観 ・ 教育観に触れておこう。 峰地は 『聴方教育の新研
究』 において, 子ども と教師との関わり方を次のよう に
明らかにしている3)。 「蚕の幼虫は桑を貪り食う 。 それ
は繭をつく るこ と を日的に して食っているとは思われな
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い。 だがよき桑をよ く 食った蚕はよき繭を造る。 子供は
お話を貪るよう に聴きたがる。 だがそれはよき大人と な
るこ と を唯一の目的と して聴いているとは思われない。 
それはた 、、聴きたい欲求に動かされて面白 く お話をきい
ているにすぎない。 おいし く 食べた食品はよき滋養とな
り, 身体を力づけていく よう に, 面白く 聴く こ との出来
たお話は, やがて精神の滋養と なり, 身体を力づけてい
く にちがいない。 そしてよ く 桑を食った蚕が、 よき繭を
つく るよう に, よきお話を糧と した子供はよき大人とな
ることが出来るにちがいない。」
教師が話すのは, 子どもに聞かせるためではない。 子
どもが 「聴きたがる」 から話すのであり, 聞きたいとい
う子どもの要求に応えるこ と なのである。 小学校に行っ
てきちんと教師の話が聞けるよう に, 幼稚園や保育所で
聞く 態度をしつけることなど言語道断である。 この点に
気づいていない小学校教師がいかに多いこ とか。 本来、
子どもはお話好きであり, その要求は桑を貪る蚕に例え
られるほどすさま じい。 こう した峰地の子ども観 ・ 教育
観が, 子 どもの 「聴きたがる」 要求をさ らに強めたこ と
は言う までもない。
峰地は廿原においてどのよう な教育を実践したのか。 
豊田は①地域に入り, 子どもの中に入る, ②科学的観察
法と生活学習, ③環境を切り開く力, といった観点から
まとめている。 まず, 峰地は1952年 3 月に廿原に赴任し, 
5 月 5 日の分校落成式には、 青年達に働きかけ、 アレキ
サンダー 大王の故事から 「 ダイ オゼネスの樽」 の上演を
企画するまでに地域に溶け込んでいた。 彼が演じた 「 ダ
イ オゼネス」 は大喝釆を浴びたという4)。
また, 子どもの爪を切り ながら心を拓かせてい く 取り
組みを峰地は次のよう に語っている5)。
「わたしが, こ こ つづ原の先生になったのは, 子ど
もたちの爪切り から, は じま ったよ う なもので した。 
『ゆかり さ んの、 お家はどっち? 』 『お兄 さんは, ある? 』
『あの山の名はなんという の? 』 爪を切り ながら, わた
しははじめての土地のいろいろなこ と を, 子 ども たちに
教えても らい, 子どもの仲間にいれても らえたのでした。 
この時, ふと爪の長さ をはかってみる気になって, もの
さ しではかってみると, ち よう どーセンチで した。」
峰地は子 どもたちの爪を切り ながら, 教師と子 ども と
いう 関係が微塵も感じられない子どもへの入り方をする。 
子どもとの会話の内容は, 勉強ではなく, 家の場所や家
族構成, 山の名前で, 子どもが生活の主体者と なってい
る。 しかも, ごく 自然な形で爪の長さを測り, 自らの身
体が物差しになること を発見させ, 自発的に畑のき ゅう
り の長さを測る子どもへと育てていく 。 このよう に 「も
のの形 , もののかっこ う を知るためには, 長 さ という も
のをはかって, それからその性質を し ったり, たしかめ
たり, かんがえたり しな く てはならない」6) という 科学
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的観察を1 年生の時点から気付かせていく 。 そして, 先
に触れた 「凶作」 では, 4 年生が 「 どう いう わけで, 
(お米が) と れなかった」 のかを大人のよう に懸命に考
え, 親たちにう るさがられても進言する姿が描かれてい
る 7) 0
子どもたちの綴方には, 豊田が指摘するよう に, 身の
回りの生活から遊離した授業で受容 ・ 伝達された知識 ・ 
技能の量的側面ではなく, 子どもの 「環境を切り ひらい
ていく力」 の育ちを読み取るこ とができる。 綴方を表面
的 ・ 形式的に文章の良し悪しだけで判断するのではなく, 
作者が自分の身の回りの対象にどれだけ真剣に向き合っ
ているのか否かの観点から見ていこ う とする峰地の教育
観が, この力 を育んでいく8)。
ESD の考えに沿った教育は, 峰地の綴方教育から も
わかるよう に, 身の回り の生活から遊離した授業で伝授
さ れる知識 ・ 技量の量的側面を重視するだけでは育たな
い, 「環境を切り ひらいてい く力」 の育成が求められて
いる。 しかも, それは峰地が 『「ゆり かご」 教室一壱歳
から六歳までの教育一』 で指摘するよう に, 幼少期から
一貫して目指される人間性である9)。
同様の考えに沿った世界的取組の1 つが, ニュージー
ラ ン ドの乳幼児統一カリ キュラ ム 「テ ・ フ アリ キ」 であ
る。 ニュ ージーラ ン ドの先住民マオリ 族が 「敷物」 や
「 く も の巣」 な ど を 指 す の に使 う “ フ ア リ キ”
(Whariki) には 「万人が拠り所とする敷物」 の意味が込
められており, その意味通り多様な視点, 文化, アプロー
チを内包している。 そして, 社会文化的発達論に基づく
テ ・ フ アリ キでは, 子どもは大人や他児 との結び付きの
中で生きる存在であり, 社会の一員と して人や物, 事柄
に影響 さ れながら も, 「環境を切り ひらいてい く 力」 を
いかに学んでいく のか, その過程を辿るものと して開発
さ れたのがラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーである。 ラ ーニ ング ・ 
ス ト ーリ ーは既に, 大宮勇雄や鈴木眞廣'°) ら によ っ て
幼稚園 ・ 保育所の保育の質を高める試みと して実施され
てい るo
本lf高は, 子ども を継続的に観察 ・ 記録するラーニング ・ 
ス ト ーリ ーを活用 しながら, 大人や他児との結び付きの
中で生きる存在である子どもが, 人やモノ と関わり なが
ら 「環境を切り ひらいていく力」 をいかに学んでいく の
かを具体的に描き出すこと を目的とする。 それは同時に, 
「子ども を 『子ども』 扱いせず, 本当に真剣に生きてい
る 『人間』 と して, そこに畏敬の念をも っていく こ との
大切さ」 や, 「他人に対 して(困っている子どもに対 し
て) , 『ああしてあげたらいいんじやないか』, 『こ う して
あげたらいいんじやないか』 と一生懸命にかかわるこ と
ではなく, その人の苦しんでいるこ と, 求めているこ と
を, その訴えを真摯に聞き取ろう とする」 保育者の姿勢
) を明らかにするこ とでもある。 
る学び手④と し て, 
⑤と して成長するこ
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1 . テ ・ フアリキの構造とラーニング ・ ストーリー
ニュー ジー ラ ンドは1996年, 幼保一体化された乳幼児
教育制度を確立し, ユニークで先駆的な乳幼児統一 カリ
キュ ラ ム 「テ ・ フ アリ キ」 を制定 した。 このカリ キュ ラ
ムが目指 しているのは, 子 どもが 「心, 身体, 精神にお
いて健康①で, 何かの一員と しての所属感②や, 社会に
価値ある貢献③をしている信念を持ち, 有能で自信のあ
また コ ミ ュニケーシ ョ ンを行う もの
と」 である'2)。 
表 2 「テ ・ フアリキ」 の5 要素
5 要素 要 点 
幸福 (Well-being) 子どもの健康と幸福が守られ育まれる。 
所属感 (Belonging) 子どもたちとその家族はこ この一員と しての 所属感を実感する。 
貢献 (Contribution) 子どもたちは学びの機会が公平で, - 人ひと り の貢献が尊重される。 
コ ミ ュ ニケーシ ョ ン
(Communication) 
自身の文化, それ以外の文化が培ってきた言 
語や シ ンボルは促 さ れ, 尊重 さ れる。 
探究 (Exploration) 子どもは環境を能動的に探究するこ と を通し て学ぶ。 
「テ ・ フ アリキ」 は, 
図 1 に示すよう に, 4 
本の原理糸 (the prin- 
ciples) と 5 本の要素
糸 ( the strands) によっ
て織り上げられた敷物
と し て 描 か れ る こ と が 出典 New zealand M inistry of Education, Te 
多 い 13) o 原 理 糸 は 表 1 Wha iki, p.13.
に示すテ . フ アリキが 図 1 テ ' フ アリキ
掲げる 「エンパワメ ント」 「全人格的発達」 「家族と地域」
「関係性」 という4 つの原理を示している'4)。 第1 原理
「エ ンパワメ ント」 では, 子 どもは信頼さ れ意思決定す
る主体と して重視さ れる。 そう するこ と によ って, カリ
キュ ラ ムは子 どもの学びや成長の力 と なる。 第2 原理
「全人格的発達」 では, 子どもは諸能力の束ではなく, 
一個の人格を持った存在と して育つこ とが重視される。 
そ して, 家族や地域はカリ キュ ラ ムに必要不可欠なもの
という のが第3 原理である。 第4 の 「関係性」 の原理で
は, 子どもは応答的で相互のやり と り の関係の中で育つ
こ とが強調 されている。
要素糸は表2 に示している, 「幸福」 「所属感」 「貢献」
「 コ ミ ュニケーシ ョ ン」 「探究」 である'5)。 こ れは, テ ・ 
フ アリ キが目指す子ども像の①から⑤の構成要素を示 し
ている。 つまり, 将来そう あるこ とが期待される生活と
同じ生活を保育施設で経験するこ とによって, 子どもは
目指すべき像に向かって成長できると捉えられている。 
表 1 「テ ・ フ アリキ」 の4 原理
4 原理 要 点 
エ ンパワメ ント 
(Empowerment) 
カリ キュ ラムは子どもが学び, 成長するため 
の力となる。 
全人格的発達 
(Holistic Development) 
カリ キュ ラムは子 どもが学び, 成長している 
全人格的方法を考慮に入れる。 
家族と地域 
(Family & Community) 
家庭や地域はカリキュ ラムに不可欠な部分で 
ある。 
関係性 (Relationships) 子どもたちは人や場所, モノ との応答的で相 互的な関係を通して学んでいる。 
(1) テフ アリ キを貫く 原理と要素
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(2) 「要素」 の内容構成
健康 ・ 所属感 ・ 貢献 ・ コ ミ ュニケー
シ ョ ン ・ 探究
子どもたちにと って望ま しい環境
各要素に 3 ~ 4 項目の目標が掲げられ
てい る。 
図 2 テ ・ フ アリキにおける要素の内容構成
「テ ・ フ アリ キ」 の各要素の内容構成は, 図 2 のよう
になっており, 子どもたちにと って望ま しい3 ~ 4 項日
の環境が目標と して掲げられている。 表3 は各要素に掲
げられた目標である'6)。 ちなみに要素 「所属感」 では, 
「家族やさ らに広い世界との繋がり が感じられる環境」
「居場所がある環境」 「快適さが感じられる環境」 「行動
の許容範囲がわかる環境」 が, 子どもたちにと って望ま
しい生活において求められる。
子どもたちは家庭と保育所との素がり が大事にされる
こ とによって, 心地よ く 安心できる居場所が保育所内に
確保される。 社会文化的背景に左右されることなく, 公
平な学習の機会が保障されているこ とは当然だが, 自然
や文化, そこに生きる人たちやモノ との出会いや対話が
子 どもに与えら れ, 子 どもはそれを通してさま ざまな世
界の意味やそこ に生き るこ との意味を実感しながら, 学
ぶ意欲と力をつけていく。 一方, 保育者は子どもたちの
願いとなる生活を し っかり と受け止め, それを実現する
ため, 熱意をも ってかかわるこ とが求められる。 
表 3 各要素と目標
要 素 目 標 
幸福 : 
子どもの健康と 
幸福が守られ育 
まれる。 
①子どもたちは, 健康が促進される環境を経験する。 
②子どもたちは, 情緒的な快 (幸福) が育まれるよう 
な環境を経験する。 
③子どもたちは, 危害から守られた安全な環境を経験 
する。 
所属感 : 
子どもとその家 
族はここの一 員 
①子どもと その家族は, 家族やさ らに広い世界との繋 
がり が大事にされ, もっと広がっていく よう な環境 
橋 川 喜美代
であるという所 
属感を実感する。 
②自分の居場所があるという こ とが理解でき る環境を 
経験する。 
③子どもとその家族は, 日頃の日課, 習慣, 行事に関 
して快適に感じるこ とのできる環境を経験する。 
④子どもとその家族は, 受容される行動の限度と限界 
が理解できる環境を経験する。 
貢献 : 
学ぶ機会が公平 
で, 一人ひと り 
の貢献が尊重さ 
れる。 
①性, 能力, 年齢, 民族, 生活背景に関係なく, 公平 
な学習機会が保障されている環境を経験する。 
②子どもたちは, 個人と して尊重されている環境を経 
験する。 
③子どもたちは, 他の子どもたちと と もに学ぶこ と を 
促される環境を経験する。 
コミュニケーショ
ン: 
自身の文化とそ 
れ以外の文化が 
培ってきた言葉 
と シ ンボルは促 
さ れ, 尊重さ れ 
る o 
①子どもたちは, 一連の目的のために非言語的コ ミ ユ 
ニケー シ ヨ ンを発達させるよう な環境を経験する。 
②子どもたちは, 一連の目的のために言語的コ ミ ュニ
ケーシ ョ ンを発達させるよう な環境を経験する。 
③自分の文化, あるいはそれ以外の文化の物語やシン
ボルに触れる環境を経験する。 
④子どもたちは, 創造したり表現したり でき る多様な 
方法を発見し発展させるこ とのできる環境を経験す 
る。 
探究 : 
子どもは環境を 
能動的に探究す 
るこ と を通して 
学ぶ。 
①子どもたちは, 自らの遊びが意味ある学びと して尊 
重さ れ, 自発的な遊びの重要性が認められる環境を 
経験する。 
どもたちは, 自分の身体に対する自信と コ ントロー
ルが獲得できるよう な環境を経験する。 
③子どもたちは, 能動的な探索, 思考, 理由付けのた 
めの方略を学ぶ環境を経験する。 
④子どもたちは, 自然界, 社会的世界, 身体世界, 物 
質世界の意味を知るための学習理論を発展させる環 
境を経験する。 
(3) ラー ニ ング ・ ス ト ーリ ーが記す子 どもの学び
テ ・ フ アリ キに記 さ れた117に及ぶ学びの成果は, 実
践者たち自身が価値あるものと して見出したものである。 
計測可能な指標を使う より もより的確に学びを描き出す
ためにカ ー (Carr, M argaret) と実践者らが開発 し たの
が, ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーである。 日常場面で行われ
る観察であり, 「目標とする学びの構えの5 領域のう ち
1 つ以上が一人ひと り の子どもたちの姿に現れた場面を
いきいきと と らえた 『スナップ写真』 あるいは臨場感の
ある記録を継続的に積み重ねていけるよう にデザイ ンさ
れ」 たラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーは, ナラ テイウな方法を
用いた観察をより構造化したものである。 ここでカーが
言う学びの構えとは, 関心を持つ, 熱中する, 困難ややっ
たこ とのないこ とに立ち向かう, 考えや感情を表現する, 
自ら責任を担う, あるいは他者の視点に立つという5 つ
の行為である'7)。
カーはこのラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーを用いて, ①学び
をとらえ(Describing) , ②学びを記録し (Documenting) , 
③その記録を基に話合い (Disscussing) , ④次の計画を
立案するこ と (Deciding) , という4 つが可能になると
考え てい る。 カ ーはこ れを アセス メ ン ト の4 つの D と
呼んでいる'8)。
では, アメ リ カのノ ース シア ト ル ・ コ ミ ュ ニテイ ー ・ 
カレ ッ ジの ドラモ ン ド(Drummond, Tom) が紹介する
ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーの例から, 4 つの D について
見ておこう'9)。
ジ ョ シー の学びは 「それは何を意味するのか」 と題し
て, 次の様に説明 さ れる。 「 ジ ョ シー, あなたは絵の具
が坂を下って線になるこ と を発見した。 あなたは水滴が
動く のに集中していた。 あなたは画家であるだけでなく, 
今日は科学者になって実験していた。 あなたは自分の落
と した水滴が斜面から受ける影響についてつぶさに観察
していた。 注意深い観察は科学者が物を発見するのと同
じである。 あなたは不思議なものを感 じ, それを理解し
た。」 と解説している2°)。
ここでは, ジョ シーが関心を持ち, 熱中する姿を学び
と と らえ, それが記録される。 しかし, 好奇心旺盛な彼
女が熱中する姿をと らえ, これを学びと して記録できる
保育者ははた してどれだけいるだろう 。 ラ ー ニ ング ・ ス
題目 : ジ ョ シー の水滴が傾斜を下っていく
私が見ている間, ジ ョ シー は絵の具を溶く 容器に紙を押しつけ山にして, 絵を描いていた。 私はこのよう な子ども
の姿を見たこ とがなかったので, 写真を撮り始めた。 ジ ョ シー はし っかり と絵を見ていた。 それから山のてっぺんに
絵を描こ う と筆を置いた。 すると水滴がゆっ く り と山を流れ落ち, 水色の線になった。 ジ ョ シーは再び, 筆に水色の
絵の具を含ませ, 同 じ場所である斜面のてっぺんに置いた。 続いて, 彼女は山のてっぺんのピンクの部分に絵の具を
つけた。 今度の絵の具は, ピンクの部分を通り抜け斜面をしたたり落ちていく 。 最初の水滴による線が今では斜面の
下で重なり一緒になった。 ジ ョ シー はさ らに絵の具を溶 く 容器に紙を押 しつけても っ と急な坂をつく った。 水滴はま
た下に向かって直線を描いてい く 。 彼女はそのてっぺんにも っと絵の具をつけた。 そして, 水滴が下に向かって進ん
で行く のを夢中で見ていた。 
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ト ー リ ー はこのジ ョ シー が進んでやろう と しているこ と
を保育者が注意深く 観察し, その学びをアセスメ ントす
るこ と, さ らにこ れを基に, ジ ョ シーやその家族と話 し
合い, 記録にして公表するこ とで, 保育の質を高めてい
く 手段となる。 言い換えれば, ラ ーニング ・ ス ト ーリ ー
は, 保育者が子 どものやり たい行為に興味をも って観察
し, その気持ちがより膨らむよう に状況を改善し, 子ど
もにと って有意味な活動を掘り 起こす手立てと なる。 そ
して, この記録を基に保育者間, 保育者と子ども, 保護
者の話合いがも たれ, 子ども理解が深められてい く 。 こ
のよう に子どもの学びに寄り添い, 理解が深められる中
で, モノ に働きかけ徹底的に知り尽く そう とする意欲を
育むための環境とネ ッ トワークが整備されていく 。
環境整備と学びのネ ッ トワーク拡大の方向性がここで
は 「機会と可能性」 に記されている。 まず, 保育者は
「 ジ ョ シー は不思議な物に引かれる性質 を持 つており, 
描画の物理的特性にもっと詳細に観察するべき価値を見
いだし, 好奇心をそそられたよう である。 私たちは明日, 
彼女が混合できるも っと濃いめの絵の具と水を添えた画
架を運んでおこう。 また, 点眼鏡が役立つだろう」 と, 
ジ ョ シー の学びが継続さ れるための環境整備を指摘 して
いる。 さ らに, 保育者たちは 「他児たちにもこう した水
滴が作り出す線を提示 したい。 それは必ずや子 どもたち
の興味に火をつけ るだろう 。 子 ども たちのグループは次
にやっ てみたいアイ ディ アを幾つか持 っ ている。」 に違
いないと確信し保育計画を立案する2')。 
(4) 対象との 「経験」 を読み取り学びと とらえること
ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーでは, 保育者や保護者が子 ど
もの学びをいかに感じ読み取るのかが重要である。 「ジ ョ
シー の水滴が傾斜を下ってい く」 の中で, ジ ョ シー は明
らかに勾配の違いと水滴の流れを見ながら, 「こ れでは
どう か」 「も っと勾配の急な坂にしたら どう か」 と思案
し, 吟味 している。 つまり, ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーは
ジ ョ シー が水滴との親密なかかわり や, 思わず垂ら した
く なる 「経験」 を積み重ね, 「自己吟味」 を徹底して行
う ための環境整備を図る手段となり う る。
ジ ョ シーの例からも分かるよう に, 保育者は対象 (ジ ョ
シーの作品) を良いとか, 悪いとは 「評価」 していない。 
そこから感 じるこ と, 思い描 く こ と, 想像をめぐらすこ
と について語っている。 ジ ョ シーの親もまた, 保育者の
語り を読んで, 下線に示すよう な対象( ジョ シーの作品) 
から触発 された 「経験」 を語っている22)。
「 ジ ョ シ ,ー あなたは私をびっ く り させる。 あなたが
こ んなに何度も しっかり観察しているこ と を私は知り ま
した。 今, あなたはそれを自分でできると確信しました。」
「 ジ ョ シー のお話を読むのはと ても楽 しい。 私たちはそ
れを何度も読み返しています。」 「私はも し, 彼女が絵の
下にある水平線を作るのに集中している写真を見なかっ
たなら, それに何の注意も払わなかったで し よう。」 「私
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たちは先生がこのよう に貴重な姿を立ち止まって見て く
れることに感謝しています。」 (下線 : 引用者)
保育者も保護者も, ジ ョ シーがどのよう な 「経験」 を
も ってこの絵を描いたのかを想像するのを楽しんでいる。 
こ こ でいう 「経験」 とは, 「デユーイ が 『一つの経験
(an expericence) 』 と名付けたもので, さま ざまな行為, 
出来事, エ ピソードが融合して統一体となっており, な
んらかの 『呼び名』 をつけて, 話題にされたり, 回想さ
れたり するものを指す」 と佐伯が指摘 したものである23)。
デユー イ によれば, 製作における芸術の過程は, 製作
という能動的活動と, 美を知覚 (鑑賞) するという受動
的活動が 「一つの有機体に組織される」 と し, 次の様に
述べ てい る24)o
「製作における芸術の過程は, 知覚における美と有機
的に関係づけられている。 それは丁度, 天地創造のとき, 
神が自らの仕事を眺めて, こ れでよ し と さ れたのと同 じ
である。 芸術家は, 自分が行なっているものの知覚に満
足するまで, 形作り, 再び形作り続ける。 製作が終わり
になるのは, その結果がよいものと して経験さ れると き
である一 それも, その経験が単に外部からの判断によっ
てなさ れるのではな く, 直接的知覚のなかでなさ れると
きである。」
デユー イ が 「単に外部からの判断によ ってな さ れるの
ではない」 と言う よう に, 芸術は 「外的評価基準」 をもっ
て 「評価」 すべきものでなく, 本人の 「直接的知覚」 に
よる 「よ し」 とするまで続けられる点に経験の意味があ
る。 と もすれば, 外的な評価にと られる見栄えのよい結
果を追い求める保育現場にあって, ラ ーニ ング ・ ス ト ー
リ ーは経過の中に子どもの思いを見つけ励ます保育者と
保護者の姿勢を浮き彫り にしてく れる。 「ヘンリ ーのバ
ス」 を例に, 子ども, 保育者, 保護者が表現し合う こ と
の意味を明らかにしておこ う 。
ヘンリ ーは歩き始めのクラスへ移行したばかり である。 
保育者はヘンリ ーが新しい教室の回り をう ろう ろ動き, 
やがてバスを見つけ, 遊び出すまでの心の変化を感じ取
り, 安心感を持てたと読み取っている。 この読み取りが
保護者の不安を取り去り, 協力体制を築く手がかり とな
る 25) o
ク ラスが変わったばかり のヘ ンリ ーのラ ー ニ ング ・ ス
ト ーリ ーは非常に短い。 しかし, 保育者はその中で, ヘ
ンリ ーが新しい部屋を動き回り落ち着かない様子から, 
バスを発見しかかわるまでの過程を観察 している。 こ こ
で重要なのは, 保育者がヘンリ ーの目線を辿り 「バスを
発見し, 微笑んだ」 という彼の微妙な変化を見逃してい
ない点にある。 ただバスで遊び始めただけでなく, それ
までの過程が描かれるこ とで, ヘンリ ーの心の変化が辿
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題目 : ヘンリ ーのバス それは何を意味するのか 
私がヘ ンリ ーを見たのは, 彼がし 
たいこ と を見つけよう と部屋に入つ 
てきた時であった。 最初, 彼は部屋 
の回り をう ろう ろ していた。 それか 
ら, バスを発見し, 微笑んだ。 
彼はバスのところまで歩いて行き, 
座って遊び始めた。 
あなたは教室に来て, あなたが打ち解け 
られるもので, 快適に過ごせる方法を見 
いだしたこ とがわかった。 ー【機会と可能性】 私たちは次回, バスが有効なので, バスだけでなく 人や道も加えてみよう と思 
う 。 この興味を利用するために, バスに 
関するお話や絵も見つけておこう。 
れる。 この変化をと らえて, 保育者は 「あなたが打ち解
けられるもので、 快適に過ごせる方法を見つけたこ とが
わかった。」 と自らの思いを語り, 次回はバスだけでな
く, それに乗る人や走る道を準備したり, 興味が拡がる
よう な絵本などの準備を計画している。
保護者はこう した保育者の詳細な観察に基づいた記録
に対 し, 「私たちはヘ ンリ ーが自ら生活を快適にでき る
ことが嬉しい。 彼の歩き始めのクラスへの移行は順調に
進んでいるよう に見える。 彼の兄も同 じよう にバスや、i气
車を好んでいる。」 「私たちはあなたやすべての教師がヘ
ンリ ーの興味について本を探したり, 彼を夢中にさせた
り, 幸福感や学びを得させよう と余分な努力をしてく れ
ているこ と に感謝する。」 といった声を寄せている。
ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーの利点はこのよう に保育者の
子ども理解とその保育の方向性を具体的に保護者に知ら
せる手立てと なるこ と にある。 保護者はラ ーニ ング ・ ス
ト ーリ ーを通して語られる施設での子どもの生活から担
任や施設の保育を理解すると と もに, 家庭の家族の様子
などを情報と して提供していく 。
アメ リ カでのラーニ ング ・ ス ト ーリ ーの活用方法から, 
保育者による学びの読み取り, それを発展させるための
環境整備と実践の方向性, 保育者と保護者間の連携につ
いて見てきた。 続いて, わが国での活用方法とその意義
について考えて見よう。 
2 . 1 歳児の 「環境を切りひら く力」 と保育者の
共感的見守り
わが国では, 文部科学省が教師に求められる専門性の
中に評価を位置付け, 子ども理解と総合的に指導する力
を高めるために, 記録を採り省察するこ との重要性を指
摘 してきた点から も, ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーの活用は
一考に値する26)。 わが国の場合, 3 , 4 歳児の幼稚園の
就園率及び保育所在籍率は経済協力開発機構 (OEc D) 
に加盟する諸外国の平均71.4% を大きく 上回り, 84.4% 
である。 これに対し, 3 歳未満児の保育所在籍率は平成
25年4月現在, 26.6% (82万7,773人) と低い27)。 3歳未
満児の在籍率の低さには, 三歳児神話や待機児童の受け
皿に問題がある。 しかし, 世界経済を監視する国際通貨
基金 ( IMF) のチ ャ ド ・ スタイ ンバーグはわが国に対 し, 
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働きながら子育てを している母親へのよ り手厚いサポー
ト を一刻も早く 実現させるよう提言しており, 喫緊の課
題と なっている28)。 そのためにも, 社会全体で乳幼児期
の子どもの学び ・ 育ちについての共通理解を深める必要
がある。
そこでここでは, 平成元年の 『幼稚園教育要領』 改訂
以来, 幼稚園の基本に込められてきた倉橋惣三の保育 ・ 
保育者論に学びながら, 1 歳児の記録をテ ・ フ アリ キと
照合し, 学びが生み出される状況を明らかにしておこう。 
(1) 保育者のまめやかさ
倉橋は, その主著 『幼稚園真諦』 の第1 編 「幼稚園保
育法」 の冒頭から, 「教育という こ との考え方の上にお
いても, ひたすら目的を本拠と して教育に臨んで行く か, 
対象の特質に基づいて教育に臨んで行く かという教育態
度の差違によ って, 相違が起って来るのであり ます。」
と目的と対象本位による保育実践の違いに注目した29)。 
そして, 「相手が幼児である場合, おと なの日的を主に
して, それへ彼等の生活を引き寄せて来るか, 幼児の生
活を主にして, おもむろに, 慎しやかに, こ っちの目的
へ誘っていく か, その差は大事な間題になる」 と指摘し
てい る3°)。 倉橋が指摘するよう に, 教育の目的を明確に
し, それを念頭に幼児を引つ張つていく のが教育だとい
う考え方は根強く, 今も当時と変わると ころがない。
では, 保育者が日的本位に幼児を引っ張ると き, どの
よう な問題が生じてく るのか。 倉橋は次のよう に説明し
て い る 31) 0
「目的へ向っての指導という 意味を強く考えますならば, 
こちら, すなわち先生方へ引きつけているこ とになり ま
す。 幼稚園の先生方の中には ・ ・ ・ 一々一々実に気になっ
て仕方のない方があり ます。 ・ ・ ・ ひっきり なしに子供
に向って働きかける先生です。 たえずいらいら しながら
働きかけるのです。 いらいらとは, 自分の心を本体と し
て向う に要求する, 非系統的断片的不満感情であります。 
・ ・ ・ そのいらいら している先生は, 自分の目的を以て
子供の生活に臨んで行く力が, 強すぎているこ とにもな
りましよう。」(傍点 : 原文)
幼稚園は、 幼児の生活の場だけではない。 保育者がど
のよう に生活するか, 自らの役割を どのよう に認識する
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かによ って, 幼稚園の雰囲気やそこに展開される生活の
在り様が決定される。 目的や目標にと らわれた時, 保育
者は 「非系統的断片的不満感情」 に陥り, いらいらする。 
このいらいら感は, 「自分の心を本体と して向う に要求
する」 自己中心的な保育者の思いが原因なのだと倉橋は
説明する。 こう した幼稚園では, 幼児は不幸にして保育
者の心に振り回さ れ, そのいらいら感に常に晒さ れる生
活を強いられるこ と になる。
目的本位の生活がこのよう にギスギスした人間関係に
包まれるのに対 し, 対象本位の生活において展開される
保育者と幼児の関係性はどのよう なものなのか。 それは
1948年制定の学校教育法77条に規定された幼稚園教育の
目的において, 「幼児を保育し」 といって 「幼児を教育
し」 とはいわなかった理由でもあり, 保育者との人間的
接触を介した温かな 「世話を通じての教育」, これこそ
が幼稚園での保育だと説明している32)。
津守はこう した倉橋が目指した保育を実践する保育者
の生活を次のよう に解説している33)。
「保育という と きには, 具体的に相手があって, その
人との応答関係があり ます。 しかもそれは, 相手が自分
の判断で自身の生活をつく ってゆく のを支えるよう な応
答です。 だから, 単に外的な行動に対して反応したり刺
激を与えるだけではすまない。 内面に対して応答するの
には, こちらも内面の部分で受けてゆく こ とになり ます
から, こまやかな配慮と なってゆきます。 こ う して, 子
どもたちの中にあって, さま ざまな子 ども と応答 してゆ
く のが保育者の生活です。」(傍点 : 引用者)
保育者は外的な行動に反応するだけでない。 内面に働
きかけ, 今の生活を充実 させていく 。 そのためには子ど
もたちの心の中に入らなければならない。 子どもたちの
中にあって, 細やかな教育的配慮 を怠らないこ と。 『育
ての心』 の中の 「まめやかさ」 には, そう した細やかな
心づかいを片時も怠らない保育者の姿が描かれている34)。
「生える力, 伸びる力。 それに驚く力がなく ては, 自
然も子どもも, ほんとう には分からない。 が, 驚きだけ
では, 詩と研究とが生まれても, 教育にはならない。 教
育者は詠嘆者たるだけではないからである。 子どもの力
に絶えず驚きながら, その詠嘆のひまもすきもまい程に, 
題日 : 三輪車に挑む
この日, S ち ゃんは初めてシート の少 し高いプラスチ ック製の三輪車に乗った。 三輪車のハン ドルを握り, 右足を
あげシート にこすり合わせるよう にしてI真重にまたぐ。 無事に乗れると, 少しほっと した表情で三輪車を前進させる。 
畳の段差も難なく 上がったり, 降り たり と30分く らい楽しんだ。 降り て片付けよう と したが, 寸前にバラ ンスを崩し, 
怖 く なったのかまたごう と した足を元に戻 した。 仕方な く ロ ッカーの所まで進んでいき, ロ ッカーに手を当てて, 体
を支えながら降り よう とするが、 後少しのと こ ろでまた足を戻してしまった。 、一 j l 
S ちゃんは三輪車に乗ったまま, 絵本コーナーまで進み, 絵本を取り出した。 気持ちを落ち着かせよう と している
のか, 絵本を読み始めた。 そして再び三輪車を走らせ, 奥に置いてある座卓のとこ ろに行く。 座卓に寄り かかって降
り よう とするが, やはり降り られない。 S ち ゃんの額は汗でびっ し より になっている。 私は思わず, 「S ちやん, も
う 1 回頑張ったらでき るよ。」 と声をかけた。 押し入れのと こ ろまで進んだS ち ゃんは, 押し入れの扉にし っかり手
を当てて, 体を支えて降り よう と している。 1 度目はう ま く いかず, 悔しい思いを私に訴えかけてる。 「S ちゃん, 
もう1 回よ」 と力を込めて呼びかけた。 すると, S ちやんはもう一度力を振り 絞って元頁張り, やっと降り るこ とがで
きた。 
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こまかい心づかいに忙しいのが教育であり, 教育者であ
る o
教育のめざすとこ ろは大きい。 教育者の希望は違い。 
しかし, 其の日々の仕事はこまごまと極めて手近なこ と
である。 丁度, 園芸の目的は花にあり果実にあり ながら, 
園丁の仕事があの通り なのと同じである。 よき園芸家と
は, まめな人である。 実際に行き届く 人である。 休む間
もない気 く ばり に, 目と手と足の絶えず働いている人で
ある。 やがて咲かせたい花のこ と も, 熟させたい果実の
こ と も, 手をあけて思う 間もない程に, 目の前の世話に
忠実な人である。
驚く 心がそのまま実際のまめやかさになる人, そう い
う人が実際教育者である。」
いらいら感にi益れた保育者が幼児に不安感や恐れを抱
かせるとすれば, まめやかな保育者は幼児にどのよう な
思 い を も た ら す の だ ろ う か。 倉 橋 は ハ ツ ピ ネ ス
(Happiness) と ウエルビーイ ング(Wellbeing) という2 
つの意味の違いを解説しながら, まめやかな保育者が幼
児にもたらすのびのび感を次の様に説明する35)。
「金が幸福にし成功が幸福にし, 何か外の物が幸福の
原因になっているの(がハ ツピネス) である。 しかし此
処でいう幸福はそう ではない ・ ・ ・ 此処で云う幸福はウェ
ルビー イ ングに相当する。 幼児をあるがままの生活に置
こう する我々には, ハッピーの幸福はしつこすぎる。 ウェ
ルビーイ ングは ・ ・ ・ 道徳的ひびきは含まれていない。 ・ ・ 
・ 自分を幸福にする物があるかどう かでなく, 自分が如
何にウェルの状態にあるかと云う 事である。 ・ ・ ・ 言育わ
ばのびのびと 『いい気持ち』 のしている生活である。」
倉橋が既にウェルビー イ ングの概念を用いて論 じてい
るこ とは驚きである。 子どもがのびのびと 「いい気持ち」
で生活すると き, どのよう な姿を見せてく れるのか, 1 
歳児の記録から探ってみよう。 
(2) 物への挑戦を通して
S ちやんは1 歳 4 か月の頃まで, 仲間が三輪車に乗っ
て楽し んでいる様子をそばで見るこ とはあっても, 乗ろ
う とはしなかった36)。 園には木製, プラ スチ ック製, 鉄
製の 3 種類の三輪車が備えられ, それぞれ高さ, 重さ, 
大き さが異なる。 子 どもたちは自分の気に入った三輪車
を選んで乗るこ とが多 く 見られる。 1 歳 5 か月に入った
頃 , S ち ゃんはシート の高さがも っと も低い木製の三輪
車を見つけ, 嬉しそう に乗るよう になった。 彼女の乗り
方の特徴は乗るときより も降り方により慎重だという点
にあった。
前頁の 「三輪車に挑む」 は, 1 歳 6 か月になったS ちや
んがプラ スチ ッ ク製の三輪車に初めて乗った時に, 採ら
れた記録である。
この記録に記さ れたS ち ゃんの挑戦をテ ・ フ アリ キの
学びの成果と照合 した結果が表4 である。 テ ・ フ アリ キ
との照合によって, 要素 「幸福」 と「探究」に掲げられた
3 つの望ま しい環境が与えられ, その成果と もいうべき
学びが浮き彫り となった。 つまり, カーが 「困難ややっ
たこ とのないこ とに挑戦する」 という学びの構えを通し
て, S ち ゃんは意思決定する力や身体のコ ント ロ ールを
高めたこ とが明白となった。 そして, この30分間を超え
る挑みかかり を支えたのが, 生活を共有する保育者の観
察力と共感的見守り である。
夕方の遅番保育で部屋を移動する時間が迫っていた担
任であり記録者は, 「今元頁張っているS ちゃんに100パー
セ ント思いを送るこ とが大切だ」 と判断し, 「S ち ゃん
以外の担当児を他の保育者に頼んで, とこ と んS ちや
んを見守った」 と記している37)。 この共感的見守り が, 
要素「幸福」の目標2 である 「情緒的な快 (幸福) が育ま
れる環境」 を子どもに経験させ, 「自分自身の行動を選
択 して決定するための能力」 を育む基盤になっている。 
つまり, 保育者のS ちゃんをとことん見届けよう とする
姿勢がS ちゃんの諦めずに 「環境を切り ひら く力」 の発
揮をも たら している。
このよう に, テ ・ フ アリ キを指標と した記録の分析は, 
保育者の心づかいとそれに支えられて起こ ってく る子ど
もの学びを具体化する手立てとなる。 そして, 保育者の
心づかいがさらにS ちやんの 「環境を切り ひら く力」 を
膨らませてい く 。 
(3) 仲間とのかかわり を通して
N ちやん ( 1 歳 1 か月) は 8月中旬から, ひよこ組で
T ちやん (生後161 日) との生活を始めた。 低年齢児保
育の需要はますます高まっているが, T ちやんは生後59 
日目から保育園に入園していた。 「かちて」 の記録はN 
ちゃん ( 1歳 5 か月) とT ちゃん (生後284日) の間に
観察さ れたものである38)。 
表 4 「三輪車に挑む」 に見られる学びの成果
要素 環境 学びの成果 
幸福 子どもたちは, 情緒的な快 (幸福) が育まれる環境を経験す る。 
・ 自分自身の行動を選択して決定する能力 を身につけて 
いく 。 
探究 
子どもたちは, 遊びが意味ある学びと して尊重され, 自発的 
な遊びの重要性が認められる環境を経験する。 
・自分自身の課題を設定し, 材料を選び, 意思を決定す 
る能力を身につける。 
子どもたちは, 自分の体に対する自信と コ ント ロ ールを獲得 
する環境を経験する。 
・運動的技能, 操作的技能, バラ ンス感覚などの発達を 
含む, 自分自身の身体のコ ント ロ ールを高めていく 。 
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N ち ゃんは, T ち ゃんと と も にひ
よこ組で, 絵本を読んだり, 積み木
で遊んだり している。 しばら く して, 
保育者が 「お外行く で? 」 と声をか
け, 片付けを促した。 すると, Nちや
んは散らばっている積み木を箱の中
に入れ始めた。 その時, T ち ゃんは
散らばっている積み木の1 つに興味
を持ち, 手を伸ばした。 それを見た
題目 : かちて
N ち ゃんはT ち ゃんに向かって手を伸ばし, 「かちて」 と声 をかけた。 T ち ゃんはN ち ゃんの手を見て, その手に自
分の持っていた積み木をそっ と載せた。 
この記録に記されたN ちやん, T ちやんのかかわりは, 
テ ・ フ アリ キと照合すると表5 の様になる。 この表から, 
保育者が温かく 見守る中, N ちやんは積み木を片付ける
責任を果たそう と, T ちやんにその思いを表現し, 交渉
する力 を発揮 しているこ とがわかる。 そして, T ちやん
がN ちやんの 「かちて」 の言葉に応じて積み木を手渡す
といった, 互いに聞き合う 関係をつく り出しているこ と
も明らかと なった。
こう した2 人の互いに聞き合う 関係はどのよう にして
芽生えてく るのか。 その背景と もいえる観察が1 か月前
のT ちゃん (生後249 日) のおむつを担任保育士がなだ
めながら替え る記録の中に残さ れている39)。
「おむつを替えた後, T ちゃんがシャツを着ていなかっ
たので一度全部服を脱がせてシャツと服を着るこ とになっ
た。 寒かったのか, 服を着 させられると きに手や足のつ
かえるのが不快だったのか, T ち ゃんは手足を突つ張つ
て嫌がる。 そのため, スムーズに着替えが終わらない。 
保育者が泣きわめくT ちやんにシャツを着せている間, 
N ちやんは 『ち一ちや! 』 と言って保育者にズボンを渡
そう と している。 保育者は 『待つてよ, N ちやん』 と答
える一方, 『そう やってかぶり ついたらいつまでたって
もできんのじ よ』 とT ち ゃんをなだめながら服を着せて
い く。 N ちゃんはその間ずっとズボンを差し出し続け, 
『どう じ よ』 と話しかけている。 保育者はN ちゃんに話
しかけら れる度に 『待ってね』 『あり がと う 』 な どと答
え, 着替えが終わると 『どう じよ一 ! ありがとう! 』 と
N ち ゃんからズボンを受け取った。」
泣きわめく T ちやんの着替えがスムーズにいかない状
況で, 今必要のないズボンを何度も手渡されたら どう だ
ろう。 N ちやんの執拗なまでの好意も, 泣きわめくT ちや
んの思いも 「いい加減にして」 という保育者の苛立ちに
よ って損なわれて しまわないだろう か。 と きには, こ う
した子どものこ だわり に付き合わさ れるこ と に疲れ、 辟
易と なるこ と も否めない。 しかし, 子どもの訴えに真摯
に向き合う ことが, 自分なり に区切り をつけて納得する
力を身につける基盤となってい く 。
N ちゃんとT ちゃんの互いに聞き合う 関係は, こう し
た状況下で, 「と もに生活している大好きな先生たちが
大事にしているこ と を, 自然と (いい意味で) 盗み, 子
どもたち自身で, 身につけていっている」 のではないか
と考えら れる4°)。 子どもはと もに生活する大人の姿を見
て多 く のこ と を学んでいる。 このよう に記録に見られる
子どもの姿は, 私たちが自らの子どもの見方を問い直し, 
子ども理解を深めていく 機会を与えてく れる。 
おわりに
ニュ ージーラ ン ドの乳幼児教育のアセスメ ント と して
開発 さ れたラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーは, アメ リ カやわが
国の実践からも分かるよう に, 保育者や保護者が今まで
見過ごしていた子どもの姿を違う 観点から共感的に見守
るこ とで, その見え方が変わり, 具体的援助の在り方そ
のものを変容させてい く 。 それは, 綴方を表面的 ・ 形式
的に文章の良し悪しだけで判断するのではなく, 作者が
自分の身の回りの対象にどれだけ真剣に向き合っている
のか否かの観点から見ていこ う とする峰地の教育観が, 
表 5 「かちて」 に見られる学びの成果
要素 環境 学びの成果 
幸福 子どもたちは, 情緒的な快 (幸福) が育まれる環境を経験す る。 
・ 自分自身の行動を選択し て決定する能力 を身につけて 
いく。 
貢献 子 ども たちは, 他のものと と もに遊ぶこ と を促 さ れる環境を 経験する。 
・ 問題を解決する, 交渉する, 他者の視点に立つなど様々 
な状況において, 他者との関係を築いたり, それを持 
続して, 楽しむ方法を身につけていく 。 
コミ ュニ
ケ シーョン
子 どもたちは, 様々な目的のために言語的 コ ミ ュニケーシ ョ
ンによる能力を育む環境を経験する。 
・本のよう な構造的な言葉と同様に, 日常生活 , 遊び, 
問題解決場面の中での言語能力を身につける。 
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環境を切り ひら く力を育んだのと同じである。
アメ リ カのラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーは, 子 どもが対象
と真剣に向き合う姿, 描きたく なるよう な状況へと改善
を試みる保育者の姿を描き出している。 それは佐伯が批
判 した 「ひよいと モノ を置いて, 『こ れを描いてごらん』
とか, ただ漫然と公園な どに連れ出して 『どこでもいい
から風景を描いて下さい』 といつたりする」4') わが国の
幼稚園や小学校の美術教育とは大きく異なっている。 ラー 
ニ ング ・ ス ト ーリ ーはこ う した問題点を子どもがその対
象と真剣に向き合う次なる活動のきっかけになることで
改善に結びつく 。
そして, 対象への挑みかかり を支えるのが, 鼻が出た
ら鼻を拭き, 怪我をすれば薬を塗って世話する中で行わ
れる保育者の教育的配慮である。 それは, 峰地が行った
子どもたちの爪を切り ながら, 教師と子どもという 関係
が微塵も感じられない子どもへの入り方である。 これこ
そが, 1 歳児を三輪車に挑みバラ ンス感覚、 身体的 コ ン
トロールを高めさせ, 峰地の場合であれば, 爪の長さ を
測るこ と をきっかけに, 自らの身体が物差しになるこ と
を発見させ, 自発的に畑のき ゅう りの長さを測る子ども
へと育ててい く 。 ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ーは, 倉橋の言
葉を借り るなら, 「計画を決めて, その通り にきちきち
と行ってゆく という 性質のものではな く てすべての機会
を捉えて行ってゆく という ものであり ます。 熟練なる保
姆は何時と もなく又傍から見てはまるで不秩序のよう な
中に一人々々の子供にと って適切な教育をして行く」42) 
(傍点 : 原文, 下線 : 引用者) 姿を具体化し, 子どもの
挑戦を持続させる手だてと なり う るこ とが明らかとなっ
た。 
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